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幼児の文字指導＊
倉　　橋 克
　日本語の「かな」は音節文字であり，音節の
きれ目は音のきれ目に一致している。
　また各文字の発音（読み）はほとんど固定し
ている。したがって，英語などと比較すると，
幼児にとって文字の学習（ただし，かな文字）
は，ずっと容易である。
　日本の子どもは幼いときから自国語を正しく
表現し，自由に文を読み書きすることができる
し，4～5才でかなの読み書きができる子ども
も決して少なくない。
　しかし別の面では，日本語の話しことばと書
きことぽの溝は深い。
　まず，文体に違いがある。
　話しことばでは，反復，いいさし，つけたし
などが多く，一般に冗長である。しかしその反
面，省略もある。文としての首尾一貫性，統語
性に欠けている。これは場面や文脈に依存する
程度が強いためである。
　これに対して書きことばでは，改まった正し
い文が綴られる。書きことば独自のスタイルが
あるが，これは幼児にとってはなじみのうすい
文体であり，とくに本や物語りなどを通じてこ
の種の文体に接することがすくなかった子ども
にはしたしみにくく，これが書きことばの入門
のつまずきともなる。
　さらに，日本語のふつうの書きことばは，「か
な漢字混り文」であり，漢字の習得は日本人に
とって必須である。
　このほか，かたかなローマ字も日本語の書き
ことばでは必須だといってもよい。したがって，
日本の子どもにとって書きことぽの習熟は青少
年期にいたる長い学習の過程によって到達され
るものなのである。（1）
　ここではひらかなだけをとりあげる。
　幼稚園教育の重要な問題の一つとしてあげら
れるものは，幼稚園の教育内容そのものだと思
う。端的にいえば，幼児にかな文字を教えるこ
とを拒否するところに象徴的に現われているの
だが，知的教育を拒否する考え方が，ぬきがた
い伝統となっていることである。
　昭和39年3月23日，文部省告示第69号，「幼
稚園教育要領」，第2章内容，言語で次のように
のべてある。（2）
ウ　3に関する事項の指導にあたっては，幼
　児の年齢や発達の程度に応じて，日常生活
　に必要なことぽに慣れさせ，正しいことば
　で表現しようとする意欲を目ざめさせ，し
　だいに正しい言語習慣を身につけるように
　し，さらに日常生活に必要な簡単な標識や
　記号などに慣れさせ，文字への興味や関心
　をも育てるようにすること。なお，幼児の
　ことばの指導は，聞くこと，話すことを中
　心として行ない，文字については，幼児の
　年齢や発達の程度に応じて，日常の生活経
　験のなかでしぜんにわかる程度にすること
　が望ましいこと。
　「幼稚園教育要領」を一例としてあげたので
あるが，幼児教育界に大きい影響力をもつ高名
な方々のお書きになった本や論文をいろいろ読
ませていただいた。また現場の先生方の実践記
録や指導の報告なども読ませていただいた。だ
が，それらの中には，現実の幼児がどのように
してかな文字を習得しているかということに深
い考慮を払い，その現実をみつめてものを考え
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ていこうとするような所論はほとんどなく，ま
れに文字の問題に触れているものがあるかと思
うと，突如として「無理じいしてはならない」
とか「強制してはならない」などと，母親のと
るべき態度，あるいは，とってはならない態度
をひと言のべて結論にするというたぐいのもの
である。
　論者自身がそれまで進めてきた論理的思考
が，突然そこで断ちきられ，“母親の態度、、とい
う，次元も原則も違う別な領域へ逃げ込んでい
るのである。
　「無理じいしてはならない」「強制してはなら
ない」とひと言つけ加えるのが，幼児の文字指
導に触れた論文を書くときの’作法、、なのであ
ろうか。それとも，それをひと言つけ加えてお
けば，多少の事実認識のまちがいや論理の組み
立て方の弱さや甘さがすべて大目に見てもらえ
る免罪符ででもあるのだろうか。（3）
　文字は小学校に入学してから学習することに
なっている。
　昭和43年改訂の「小学校学習指導要領」によ
れば次のようになっている。
　国語，第1学年，B，読むこと。ひらがなを
読むこと。C，書くこと。ひらがなを書くこと。
長音，拗音，促音，擬音などの表記ができ，ま
た，助詞の「は」，「へ」，「を」を文のなかで正
しく書くようにすること。（4）
　しかし，小学校入学以前に，すでに文字の読
み書きがかなりできているものがいる。
　国立国語研究所の調査によれば，ひらがな清
音を42～46字読めるものが，2年保育の5才児
で70％近く，1年保育の5才児で50％近くい
る。4才児でも30％となっている。被験者は男
女15名つつ計30名でそれほど多くないが，5
才児の半数以上が，ひらがなをほとんど全部読
めるということは注目に価する。
　また，文字の書きについて国立国語研究所で
は，2年保育の5才児にひらがな清音46字を書
かせて書写力を調べた。被験者は，視写の場合
が26名，聴写の場合は28名であった。聴写で
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は37～41字，彗けたものが全体の10％近くで，
42～46字，』芋けたものは1人もいなかった。ま
た，0～5字のものが15％ほどいた。視写では
全く，彗けないものは1人もいなかった。42～46
字書けたものが40％近くであった。（5）
　まず，就学前児に対するひらがなの読みの指
導をしている幼稚園では，指導の必要性ないし
理由，状況，効果などをどのように考えている
か。実施の理由はつぎのように6つに分類する
ことができる。
　（1）小学校の基礎を作ってやること。現在の
小学校教育では国語の授業で文字を教えてから
その学習を基礎にほかの教科で書きことばを利
用するのではなく，文字の習慣はできていると
の前提のもとにはじまる。したがって，入学時
から字を読み，書きができないと，ついていく
ことができず，劣等感をもったり，勉強きらい
の子どもにしてしまう。
　小学校での授業に適応していくためには，就
学前に少なくとも，ひらがなの読みは習得して
いなければならない。
　（2）小学校の方から指導をしてほしいという
依頼を受けている。また，父母からの強い要望
もある。
　（3）現代の社会の要求を漠然と感じてやって
いる。
　（4）子ども自身が関心をもってきている。文
字を覚えはじめる時期は，5才になる前である。
　（5）興味のままに，子どもが覚えていくのを
放置しておくと，書き誤りや筆順の誤りが固定
してしまう。家庭では正しく指導することはで
きない。筆順の自己流に走ることを防ぎ，ある
いは誤った筆順を早期に矯正するために必要で
ある。
　（6）文字に親しませ，自分の名前を読み，書
きできるようにする。
　次に実施していない理由。
　（1）教育要領にないから，幼稚園は文字教育
をするところではないと思っている。文部省の
指導書は文字指導のことに触れていない。
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　（2）小学校で基礎から教えるべきものであ
る。入学後系統的に教えた方がよい。
　（3）幼稚園教育では，もっと大切な教育内容
がたくさんある。遊び中心，体育中心，情操教
育中心の教育であるべきだ。人間としての生き
方の教育をおこなうべきだ。生活習慣の形成が
主眼である。自主性，創造性，しつけ，集団意
識，注意力，発表力などに教育のポイントがお
かれる。
　（4）文字は自然学習すべきものである。50音
をいっせいに覚える必要はない。
　（5）教える時間のゆとりがない。
　（6）　レディネスがない。
　（7）小学校にはいれば，すぐ追いつく。
　（8）目下研究中，適切な具体的指導方法がつ
かめない。個人差に対処できる指導方法がみい
だせない。
　（9）特に理由はない。何となくやっていない。
　就学前の幼児に文字を教えるべきかどうかに
つし、ては，一応標準的な見解というべきものが，
現在では示されているといえよう。それは，幼
児が文字に対して興味を示し，質問した場合に
は積極的に指導をすべきであり，そのような興
味，関心を起こすように，よい文字環境が与え
られるべきだ。ということである。
　しかしながら，幼稚園などにおける文字の
いっせい指導となると，前述のような当事者に
よる反対意見がでてくる。
　しかし一方において，5才児の多くはすでに
かなの読み，書きができるというのが現状であ
る。小学校新入生に対する教師の指導は，国語
科に限らず，ひらがなが読めるということを前
提としていることが多い。しかし，他方におい
て，文字に全く無関心な5～6才児がいるとい
うことも事実である。小学校入学前後の幼児の
文字習得水準のこのようなアンバランスをどの
ように理解し，どのように文字の教育と関連さ
せるべきなのであろうか。㈹
　現在のわが国の文部省の学習指導要領の立場
は，幼稚園の段階では文字を教える必要はない，
文字は小学校で初めて教えるべきものだという
ものである。この立場に立つ人々の背後の理論
は，ルソーの「エミール」にみられるロマンチ
シズムがあり，別の系統としては，経験主義や
ピアジェの発生的認識論の研究成果の適用があ
る。
　ピアジェ’の定式化は，第1段階は6才ころま
で，それは前操作段階である。第2段階は具体
的操作段階で12才ごろまで，第3段階は形式的
操作段階で，12才以後そこに達する。
　前操作の段階にある子どもは，混同心性を特
色とするのであって，その段階の子どもが文字
を学習することは，およそ無理なことだという
結論が引きだされてくる。
　また，経験主義の立場からは，次のように結
論される。すなわち，ことばの意味は経験が与
えるのであって，ことばを覚えこんだからその
意味がわかるというものではない。したがって，
子どもには実物教育が大事なのであって，こと
ばや文字を教えたから，教育したと考えるのは
まちがいである。
　小学校の学習指導要領は，幼稚園教育要領の
あとを受けて，聞くこと，話すこと，読むこと，
書くことの順に小学校1年生の学習の順序を規
定している。（7）
　このへんで，あるべき文字指導の体系はどの
ような原則にしたがってくみたてられなければ
ならないか。その原則を積極的にとりだしてみ
る。これからそれを箇条がきにするが，それは
すべてをくみつくしているわけではない。また，
いくつかの原則のあいだにある相互関係はどう
理解すべきか。現段階では不明である。この理
論上の問題は，将来，言語学や心理学，教育学
の発展がすぐれた文字指導の方法論をうみだし
て解決をつけてくれることだろう。
　（1）現在は言語学や心理学や教育学が満足す
べき状態にあるとはいえないかもしれないが，
つぎの命題を出発点にかかげておく。文字指導
はそれ自身の体系をなしていて，言語学や心理
学や教育学がしめす法則ときまりのうえにくみ
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たてられなければならない。
　（2）言語学的な観点からみて，文字は言語の
音声的な側面の表現者なのであるから，文字指
導は直接に日本語の音声指導とむすびついてい
なければならない。
　日本語の音声指導ときりはなしては，文字指
導は成立しない。しかも，このばあい，かな文
字が音節文字であるという特質をいかなるばあ
いにもわすれてはならない。したがって，文字
指導は，かならず，いくつかの単語を比較する
ことで単語を音節に分割する作業，いくつかの
音節で単語をくみたてる作業をともなわないわ
けにはいかないのである。子どもにとっては，
文字の習得の過程は，同時に日本語の音声の意
識的な研究の過程でもある。
　こうした文字指導の性格は方言のつよい地域
でするどく現われる。
　（3）音節の配列は，なによりもまず，音声学
がさしだす事実にもとついて決定しなければな
らない。つくりの単純な音節から複雑な音節へ，
このばあい，音節をくみたてている音韻のかず
だけでなく，音韻の調音上の特質，音韻のあい
だにある相互関係，音韻の歴史的な成立過程を
も考慮する必要がある。
　たとえば，一一音韻からなる音節から二音韻か
らなる音節へ，さらに三音韻からなる音節へと
うつっていくのは当然であるが，おなじ二音韻
からなりたつ，いくつかの音節は，音韻の調音
上の特徴，音韻のあいだの相互関係などを考慮
したうえで配列される。
　具体的にいえぽ，力行音とタ行音をおなじ破
裂音グループにまとめるとして，もしそのあと
に鼻音グループ（ナ行音とマ行音）をもってく
るとしたら，まず力行音をだし，タ行音につづ
けて，ナ行音を配置する。こうすることによっ
て，調音の位置と方法についての初歩的な知識
を子どもに与えることができる。この知識は，
発音できない音節を発音させるときに役立つ。
　（4）音節の配列は，同時に，それをかきあら
わす方法を考慮して，決定する必要がある。
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　おなじ二音韻からなりたつ音節であっても，
拗音は2字でかきあらわすから，直音をおしえ
たあとであつかわなけれぽならない。
　（5）さらに，頻度を考慮する必要がある。
　たとえば，ラ行音はあまりつかわれていない
ので，この音節をさきにあつかうと，単語の選
択にくるしむだろう。頻度のたかい音節は，豊
富な，しかもてきせつな単語で説明ができる。
　（6）また，音節の配列は，子どもによる習得
のむずなしさを考慮する必要がある。一般的に
みて，子どもにとってはサ行音の所有がむずか
しいとすれば，容易に発音できるタ行音をおし
てえから，サ行音にうつるべきである。
　すでに所有している音節を土台にして，まだ
所有していない音節にすすまなければならない。
　（7）この原則は音声的になまりのつよい方言
地域では重要さをましてくる。
　たとえば，「キ」という音節があっても，「イ」
という音節のない方言をつかう地方では，「イ」
という音節の発音はむずかしいので，「キ」をお
しえ，その「キ」から「イ」をとりだすという
かっこうで，「イ」をおしえる方がよい。
　東京では「シ」をおしえたあとで，「ヒ」をお
しえる方がよいと聞いている。
　音節の配列は方言の音声的な特徴に影響され
るのであるから，教師は方言を研究しておく必
要があろう。
　（8）字形のにている文字をたえず比較させな
ければならない。
　（9）文字をよむこととかくことを同時に，平
行させて指導しなければならない。ややもする
と，文字をよむことに重点をおく傾向があるが，
それは，子どもが文字をかけなければ，ほんと
うの意味で文字を所有したことにはならないと
いう事実を無視している。
　また，子どもが文字をかけるようにすること
は，子どもの文字所有を定着させることでもあ
るし，文字を所有することの積極的な意味，お
もしろさをおしえることにもなる。可能な範囲
内で，おしえた文字をつかって，単語なり文な
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りをかかさなければならない。
　⑩　文字指導を文法指導からきりはなしては
ならない。
　単語を土台にして音節の分析と総合がおこな
われるのであるから，音節を意識させるまえに，
単語を意識させておかなければならない。その
ためには，文は単語からなりたっているという
事実をまずおしえておく必要がある。文章から
文を分離し，さらに文から単語を分離する作業
をおこなう必要がある。
　これはマルのうち方，「わかちがき」の指導と
も関係している。いわゆる「助詞」による単語
の文法的なかたちづくりの概念をもたなけれ
ば，正書法にしたがって文章がかけない。
　（11）単語の語構成的なつくりをおしえるこ
とから，文字指導と正書法指導とはきりはなせ
ない。「じ」と「ぢ」，「ず」と「づ」とのつかい
わけ。
　小学校指導書，国語編では，「じ」と「ぢ」，
「ず」と「づ」について次のようにかいてある。
　2）ことばに関する事項「アかなつかいに注
意して正しく書くこと。」という事項では，「正
しく書く」ということに注意しなければならな
い。たとえば「ひとつずつ」，「つづける」，「ま
じめ」，「ちぢむ」などにおける「ず」と「づ」
および「じ」と「ぢ」の使いわけなどに注意す
ることをねらっている。（8）
　（12）文字指導はたんに文字をかくことの技
術的な指導であるとみてはいけない。なにより
もまず，それは字びき作業ときんみつにむすび
ついていて，単語の語い的な意味とその音声構
造との実際的な研究である。したがって，文字
指導は子どもの語いをゆたかにするように組織
されていなければならない。
　（13）文字指導のなかでまなびとった単語は，
子どもが文のなかにつかってみなければならな
い。そうしなければ，単語は子どもの積極的な
所有にならないばかりか，所有した文字をつ
かったことにもならない。さらに，文は文章に
発展する。
　いいかえるなら文字指導は，つねに，子ども
の言語活動の発達をうながすようにくみたてら
れていなけれぽならないのである。
　（14）子どもの言語活動の発達を保障する文
字指導は，そのことによって同時に子どもの思
考の発達をも考慮しなければならない。
　（15）　文字指導の体系は学習指導法の原則に
したがって組織されていなければならない。
　たとえぽ，まえの課目で学習したことは，あ
との課目で学習することの前提になるように。
第1課でまなんだ知識なり技術なりは，第2課
であたらしく提出される課題の解決にとって必
要な知識であり，技術なのである。
　たとえぽ，濁音をまなぶことは，連濁をまな
ぶことの前提であり，連濁をまなぶことは，「じ」
と「ぢ」，「ず」と「づ」とのつかいわけをしる
ための前提である。
　この種の順次性が時間的にきりさかれている
ぽあいは，「くりかえし」をやって，あたらしい
課題にとりくまなければならない。
　（16）文字習得のむずかしさをやわらげるた
めに，カードや絵やカルタなどをじゅうぶんに
利用する必要がある。
　（17）文字指導におけるあらゆる作業が分析
と総合の過程になっていて，子どもの思考を積
極的に活動させなければならない。（9）
　以上のべたことは，幼児に適用できないとは
考えていない。それは，J．　S．ブルーナーの
「くりかえすようだが，どの教科でもほとんど
どの年齢のどの子どもにも，なんらかの形で教
えることができないと信じる理由はないのであ
る。」を前提とするからである。⑩
　天野　清は「就学前児童の単語の音構造の分
析能力」という研究を発表している。これは前述
の心理学の研究の一つである。この論文の「討
論と結論」では次のようにのべている。（11）
　A）日本語の基本的な音節からなる単語を分
　　　解できる年令的な時期。
　このような年令的な時期を概略的におさえて
おく必要があるのは，生物学的に決定された，
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ある時期があるというのではなく，教育的な側
面，特に効果的な教育プログラムの作成という
面から要請されるものである。したがって，そ
れは，厳密にいえば，音節に分解できる能力が
完成されている年令的な時期ではなく，そのた
めの一定の教育を受容することができる最低限
の時期といわなけれぽならないだろう。
　われわれは，日本語の音節構造にとって，よ
り基本的な，直音で短音のみの音節からなってい
る10の単語（トラ，ラクダ，クマ，タナバタ，
メガネ，ツル，チリトリ，ヒマワリ，オヒナサ
マ，カタツムリ）について，一定のトレーニン
グを行ない，そのトレーニングが，一定の効果
をひきおこす年令的な時期をみつけだすという
方法で，、この課題を解決しようとした。
　その結果，結果のa（教育過程における児童
の反応），b（短直音からなる音節に対する反応）
で明らかにしたように，4才後半期において，
すでに，その教育がスムーズに受容されるばか
りでなく，後に与えた課題をほぼ100％に近い
正反応率で解決した。4才前半期の児童も，そ
の教育は，3才児のそれと比べて，はるかに容
易であり，その効果も，決して低くはないが，
4才後半期のそれと比べると，その相異はかな
り大きい。教育過程において，3才児および4
才前半児は単語の音節数が増すと，とたんに課
題が困難になり，より多くの試行を必要とする
が，4才後半児，5才児にとってはそのような
ことはない。音節の数がましても，課題は等価
であるのである。ということは，その背後に一
般化されたある一定の能力の存在を意味してい
ると考えられよう。
　4才後半期，これは，結果c以降の結果（拗
音に対する反応，長音に対する反応，擬音に対
する反応，促音に対する，拗長音に対する反応，
連母音に対する反応，母音が無声化され易すい
単語に対する反応）からもわかるように，援音・
促音・長音などを含む音節で，それらをことご
とく短音節に分解してしまうことのできる時期
ではない。しかし，一定のきわめて短い教育の
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効果として直短音の音節からなる単語を容易に
正しく音節に分解できるようになることは，こ
の時期が少なくとも，直短音からはじめてその
他の特殊な音節を含めて，一定の音節について
教育をほどこすことの可能な時期であることを
示している。
　　ノ　以上のようにわれわれは。実験の結果から，
日本語の基本的音節を音節に分解できる概略的
な時期は4才後半期であるという結論を導きだ
したのであるが，しかし，そこからそのための
教育をあたえることのできる最低限の時期が4
才半であると結論づけることは留保したい。
　B）日本語の特殊な音節に対する児童の反応。
　日本語の特殊な音節に対する児童の反応の分
析の中で，たえずくり返して明らかになってき
た事実は，年令の進行に従って，長音節を一単
位とする反応が減少し，それを二単位にする，
すなわち，二つの短音節に分解する反応が増大
するということであった。また，拗，長，促，
擬音などの音節を他の音節から分離しないで，
まとめて一単位にする反応は，4才児に5
～10％みられているが，5才児ではほとんどな
くなることを示した。
　今回の実験では，長音，促音などの特殊な音
節を分析する練習はなにも行なわず，音節と拍
（短音節）とが，たえず一致している直音で短
音である音節からなっている単語について練習
したのち，拗音，長音，促音，撰音などの特殊
な音節を含む単語を分析させた。したがって，
そこで得られた反応は，正確にいうと児童の能
力そのものをあらわしているのでなく，その時
期の一つの行動傾向を示しているに過ぎない。
その児童が，長音，促音，挺音の音節を1長音
節として一単位にするように反応したとして
も，そのことは，かならずしもその児童が短音
節（拍）単位で分析できないということを意味
していない。また逆のばあいも同様である。し
かし，これらの特殊な音節についての分析が，
直短音の音節の分析の後におこなわれ，その学
習過程でえたものの転移としておこなわれたこ
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とを考慮すると，その行動傾向は各年令期の各
児童のなんらかの内部条件，なんらかの能力を
反映しているとみることが許されよう。5才後
半期の児童の多くが教育過程で習得したのは，
結果からみると，単語の音節構造を短音節単位
で分解することであったのに対して，4才前半
期の児童の多くがえたのは，単語を調音的な特
質である音節単位で分解することだったのであ
る。この転位の内容を決めたのは，まさに児童
のもつ内部条件，能力なのだが，その推測と年
令的発達の過程でまず長音節が一単位としてあ
らわれ，その次に短音節に分解されていく事実
は，4才から5才後半期にかけてこの種の能力，
すなわち，単語の音節構造を短音節単位で分解
していく能力の形成がおこなわれていることを
物語っている。3才から4才後半にかけて，調
音上の特質である音節が一つのまとまりとして
他の音節からくべつされるようになり，その発
達の過程にひきつづいて4才から5才あるいは
6才にかけてそれらの音節のリズム的な特質に
定位し，短音節単位で分析する能力の発達が経
過しているとみることができよう。
　さて，まえにあげた原則をただしいものだと
みとめるなら，この原則をまもって，文字指導
の体系をどのようにくみたてるべきであろう
か。いうまでもなく，文字指導の過程は学習指
導の内容と方法にしたがっていくつかの段階に
わかれるが，その全過程をどのような段階にわ
けるか，それぞれの段階ではどのような作業が
どのような方法でおこなわれるか，この問題を
全面的にあきらかにすることはむずかしい。
　文字指導の全過程をまずおおまかに次の段階
に分ける。
　第1段階，準備の段階。第2段階，音節とむ
すびつけて実際に文字を提示し指導する段階。
第3段階，文字指導とむすびつけて正書法を指
導する段階。
　この全過程は，文字指導としてではなく，日
本語指導としてとらえることができるのではな
かろうか。そういうふうに考えたばあいには，
第1と第2の段階を文字指導とみなし，第3の
段階を発音や正書法にふくめての文法指導の段
階であるとみなせるだろう。
　ここでは第1，第2の段階での作業について
具体的にのべてみることにする。
　第1の段階
　実際的な文字指導にはいるまえに，準備の段
階が必要であることはおおくの実践が証明して
くれている。この準備の段階を一般的に規定す
るなら，文字習得に必要な条件を前もってとと
のえておくことである。そして，この段階でお
こなわれる作業の内容は，おおまかにみても，
　（1）文や単語や音節についての初歩的な表象
を子どもにあたえる。
　（2）文字についての初歩的な概念をあたえ
て，文字学習を動機づける。
　（3）子どもが文字ににている図形，ならびに
文字の構成要素をみわけたり，かいたりできる
ようにする。
　（4）鉛筆のもち方，かくときの姿勢などにつ
いて指導をおこなう。
　（5）手さき，指さきの筋肉の発達をうながす
など。
　すでにのべてあるように，音節の意識をもた
なければ，子どもは文字の習得が不可能なので
あるから，準備の段階での作業の中心はここに
あるだろう。しかし，音節意識は単語の音声的
な側面を分析することで獲得されるなら，その
前に単語についての意識をそだてる作業が先行
しなければならない。つまり，文から単語をと
りだす作業がさきにおこなわれていなけれぽな
らないのである。こうして，文のつながりから
文をとりだし，その文から単語を，その単語か
ら音節をとりだしていく，ひとつながりの作業
が，この準備の段階でおこなわれるということ
になる。この作業のなかで，子どもは文や単語
や音節についての意識を獲得する。
　もちろん，この準備の段階で文，単語，音節
についての初歩的な表象をあたえる作業は，口
頭でおこなわれ，実際的でなければならない。
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　絵や具体物をみせて，教師は発問で子どもに
文をつくらせたり，あるいは教師自身が文をつ
くって，子どもにそれをくりかえさせたりする。
つまり，実際的な練習をつうじて，文とはなに
かということを子どもに意識させるのである。
したがって，文とはなにかということの概念規
定をあたえる必要はない。
　さらに，いくつかの文をくらべることから文
が単語からなりたっていることを意識させ，文
から単語をぬきだす作業をおこなわなければな
らない。もちろん，この作業も絵をもちいなが
ら，口頭ですすめられる。
　さらに，とりだした単語をもちいて，文をこ
しらえる作業をおこなう必要がある。この作業
のなかで単語の概念を規定する必要はないが，
単語という用語をつかうぺきかどうかはきめが
たい。
　子どもに単語の意識ができたら，さきにすす
んで，単語が音節からなりたっていることを意
識させなけれぽならない。このばあい教師は単
語をゆっくり音節にく’ぎって発音し，子どもが
それをくりかえす方法が一ばんたいせつであ
る。つまり，音節のあざやかな知覚が単語の音
節構造を理解するための最良の方法なのであ
る。
　さらに，音節のかずを指でかぞえたりして，
音節が調音活動における単位であることを意識
させるためのいろんな技術的な方法がもちいら
れる。
　たとえば，手のひらを口のまえにおき，「あ・
た・ま」とゆっくり発音させ，呼気が3回ある
ことを手のひらに知覚させる。
　このようにして，単語から音節が分離できた
ら，音節で単語をくみたてたり，音節をひっく
りかえしたりして，子どもの音節意識を定着さ
せなければならない。音節のぽあいは，文や単
語とはちがって，用語をあたえた方がやりやす
い。それが「おん」とか「おと」とかいうもの
であってもよい。
　準備の段階でおこなう，この種の言語活動の
第23号　昭和49年
構成要素の分析と総合は文字指導のつぎの段階
にはいってもたえずくりかえしておこなわれ
る。
　さて，このひとつながりの作業がおわったら，
文字が音節をあらわすことを，実際に文字をつ
かって理解させなければならない。こうして，
文字を学習することを意味づけ，子どもの文字
学習への関心をたかめる。
　さらに，文字の習得にあたって必要なことは，
図形としての文字をかく能力である。この能力
を子どものものにするために，絵や文字ににせ
ている図形をかかさなければならない。この練
習をとおして，子どもは手や指の筋肉を発達さ
せる。
　さらに，このときに，鉛筆のにぎりしめ方，
ノートの位置，かく姿勢などについての指導が
なされる。
　第2の段階
　以上のような準備がおわったら，実際に文字
を提示して，子どもにそれをおぼえさせる段階
にはいるわけだが，この段階は音節のつくりや
その表記のし方の特殊性に応じて，それ自身い
くつかの段階にわかれるだろう。
　（1）ひとつの母音だけでできている，もっと
も単純な音節（ア行音）をおしえる。
　（2）拗音をのぞいて，子音と母音とからなり
たっている音節をおしえる。この段階では，ど
の行の音節からさきにおしえるべきかという，
むずかしい問題がのこる。五十音図どおりにお
しえたとしても，ラ行音は一番おしまいにくる
から問題はない。そのほかの音節について，ど
れからさきにおしえるべきかということは音節
相互の関係，子どもの音節所有の状態などを考
慮して，決定すべきであろう。
　（3）重母音でできている音節（や，ゆ，よ，
わ）をおしえる。
　（4）清音との対比のなかで濁音，半濁音をお
しえる。
　（5）擬音「ん」をおしえる。
　（6）促音をおしえる。
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　（7）短音との対比のなかで長音をおしえる。
　（8）直音との比較のなかで，拗音をおしえる。
　この段階では，たくさんの単語を例にあげて，
比較・分析をおこない，ひとつひとつの音節に
ついてのはっきりした意識をもたせなければな
らない。とくに1音節が2文字，3文字でかか
れているばあい，それが2音節，3音節でない
ことに注意させなければならない。（9）
　以上音声法のたちばにたって，幼児の文字指
導についてのべた。系統的，計画的な文字指導
は，すでに幼児が自分で思いついた音声法に
よって，1字1字のよみを獲得しているばあい
には，文字知識のまとめとして役立つであろう
し，1字1字の習得が不十分なものや未習得の
ものにとっては最も能率的な文字習得の機会と
なるべきものであろう。
　なお第3の段階は，助詞のかきあらわし方，
「じ」と「ぢ」，「ず」と「づ」とのつかいわけ，
オ段長音，工段長音の例外などの指導であるが，
ここでは文法指導とも思われるのでのぞくこと
にした。
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